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l'évaluation 
des étudiants et 
les rincipales conceptions 
de Pa mesure 
et de I'evaluation par Gerard * 
L'évaluation des étudiants n'est pas une pré- 
occupation nouvelle au Québec. Depuis quelques 
années cependant, elle est devenue un point né- 
vralgique dans de nombreuses discussions ou 
remises en question. Alors qu'elles étaient dans 
le passé sous la responsabilité presque exclusive 
des administrateurs, les activités d'évaluation 
exercées par les enseignants et les étudiants 
prennent de plus en plus d'importance. Mais ce 
n'est qu'une tendance parmi plusieurs, car cer- 
taines conceptions de l'enseignement remettent 
parfois en question' le bien-fondé même de l'éva- 
luation des étudiants. Dans ce débat, le profane, 
l'homme de la rue et même plusieurs profession- 
nels de l'éducation éprouvent une certaine 
confusion. 
Dans le domaine de I'évaluation des étudiants, 
la mise en marché de concepts, comme la mesu- 
re normative, la mesure critériée, I'évaluation 
formative », I'évaluation sommative » ou I'éva- 
luation continue, ne se réalise pas sans probléme. 
Ces concepts ne sont pas d'hier mais leur utili- 
sation est nouvelle, et leur injection dans notre 
système d'éducation risque d'augmenter la con- 
fusion si l'on ne se préoccupe pas de bien les 
clarifier au point de départ. 
I'évaluation des étudiants et qui semblent néces- 
saires à la compréhension de plusieurs termes 
utilisés. Nous n'avons pas la prétention de pré- 
senter ici un texte qui soit savamment documenté 
et qui traite adéquatement des problémes que 
soulève I'évaluation des étudiants en milieu sco- 
laire. Notre préoccupation sera plutôt de définir 
le plus simplement possible un certain nombre 
de termes qui sont de plus en plus utilisés dans 
les écrits qui traitent de I'évaluation des 
ktudiants. 
Mesurer 
et évaluer 
Une distinction qui nous apparaît fondamentale 
est celle que nous devons établir entre mesurer 
et évaluer. Nombre de théoriciens de I'évaluation 
s'entendent pour affirmer que mesurer est une 
opération qui consiste essentiellement à associer 
des symboles à des objets, à des événements ou 
à des personnes selon des regles précises. Les 
symboles qui ont été utilisés au cours de cette 
opération s'appellent, une fois l'opération termi- 
née, les résultats de la mesure. Dans la plupart 
des cas, ces symboles sont des nombres qui pour 
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l'instant sont purement descriptifs. Ils doivent 
leur signification à I'unité de mesure qui les 
accompagne. Ainsi, on peut associer le nombre 
7 à une table parce que cette table a une lon- 
gueur de 7 pieds. Dans ce cas, le pied, qui est 
I'unité de mesure utilisée, a été appliqué un cer- 
tain nombre de fois sur la longueur de la table. 
Le nombre 7 prend donc sa signification en vertu 
de sa relation à une longueur standard qui est 'le 
pied. La plupart des résultats de mesure obtenus 
en éducation n'ont pas cette propriété, à cause de 
la difficulté de trouver une unité de mesure 
pouvant servir de standard. Par exemple, un 
résultat comme « 40 bonnes réponses » à une 
épreuve de rendement est difficile à interpréter, 
parce que les 40 questions correctement réso- 
lues pour obtenir ce résultat ne constituent pas 
nécessairement des unités égales. 
Évaluer, d'autre part, est une opération qui 
consiste à porter des jugements de valeur ou à 
accorder des valeurs à des objets, à des événe- 
ments ou à des personnes en comparant ces 
objets, événements ou personnes avec un critère 
quelconque. Cette opération peut aussi s'appli- 
quer aux résultats d'une mesure. Une fois I'opé- 
ration terminée, on donne le nom d'évaluation 
aux jugements de valeur qui ont été portés. Des 
expressions comme << excellent », « médiocre », 
<( supérieur à la moyenne », « succés » ou 
:< échec 3, etc. sont des exemples d'évaluations 
rencontrées en éducation. II faut comprendre 
que l'évaluation d'un résultat de mesure est d'au- 
tant plus importante que ce résultat est difficile 
à interpréter, à cause de l'absence d'une unité 
de mesure pouvant lui donner une signification. 
Quelques exemples nous feront mieux saisir 
la distinction que nous venons d'établir entre 
mesurer et évaluer. Quelqu'un nous informe 
qu'un de ses amis est âgé de 90 ans. L'expres- 
sion 90 ans (ou le nombre 90) est le résultat d'une 
mesure. Pour associer le nombre 90 à I'individu 
concerné dans notre exemple, on a sans doute 
appliqué une règle précise qui consiste à déter- 
miner combien de fois une certaine unité de 
mesure, I'année d'existence, est contenue dans 
l'écart qui sépare deux moments précis: la date 
ae naissance de I'individu et la date où nous 
nous trouvons présentement. Si notre interlocu- 
teur nous avait dit qu'un de ses amis est trés 
âgé, il nous aurait alors communiqué une éva- 
luation. Voici un autre exemple. Une personne 
nous apprend qu'elle a rencontré quelqu'un dont' 
la hauteur physique est de 8 pieds. La règle qui 
a été utilisée ici pour associer le nombre 8 à un 
individu nous est connue. Si cette même per- 
sonne nous avait dit qu'elle a rencontré un géant, 
elle nous aurait communiqué alors son propre 
jugement de valeur, c'est-à-dire son évaluation 
de la grandeur physique de I'individu qu'elle a 
rencontré. On peut voir aisément, avec les deux 
exemples qui précédent, que le résultat de la 
mesure est purement descriptif et ce sans qu'au- 
cun jugement de valeur ne soit porté intention- 
nellement. II s'agit là de I'une des principales 
caractéristiques de la mesure qui distingue celle- 
ci de l'évaluation. On objectera que la distinc- 
tion n'est pas très claire dans les deux exemples, 
car tout le monde sait qu'un homme âgé de 90 
ans est très âgé et qu'un individu mesurant 8 
pieds de hauteur est un géant. C'est que nous 
faisons face ici à une situation très fréquente 
dans la vie courante, et dans laquelle le résultat 
d'une mesure s'inscrit facilement dans un cadre 
de référence qui correspond à notre expérience 
vécue. Nous connaissons tous I'unité de mesure 
qui a été utilisée dans chaque exemple: l'année 
d'existence dans le cas de l'âge et le pied dans 
le cas de la grandeur physique. De plus, nous 
connaissons les possibilités actuelles de la lon- 
gévité humaine de même que la répartition de 
la grandeur physique chez un très grand nombre 
d'individus. Ce sont ces deux informations, I'une 
concernant I'unité de mesure utilisée et l'autre 
concernant les possibilités ou les limites du phé- 
nomène étudié, qui nous permettent très souvent 
de porter notre propre jugement de valeur à par- 
tir uniquement d'un résultat de mesure. Notons 
que dans les deux exemples qui précèdent, les 
jugements de valeur << trés âgé » et « géant » 
sont des évaluations relatives à un ensemble 
d'individus dont on connaît la longévité et la 
grandeur physique. Le critère qui a servi de base 
à de telles évaluations est la caractéristique d'un 
ensemble d'individus. II suffit que cette caracté- 
ristique soit modifiée pour que l'évaluation qui 
lui est relative soit elle aussi modifiée. Par exem- 
ple, si l'on parvenait un jour à prolonger la vie 
humaine jusqu'à 200 ans, alors le jugement de 
valeur trés âgé 3, ne conviendrait plus pour une 
personne de 90 ans. 
Dans certains contextes, I'unité de mesure et 
les possibilités du phénoméne étudié ne font pas 
partie de notre expérience vécue. II devient alors 
difficile, sinon impossible, d'évaluer nous-mêmes 
à la suite du résultat d'une mesure. Prenons une 
situation fictive comme exemple. Un astronaute 
revient d'un voyage interplanétaire et nous 
apprend que le premier habitant qu'il a rencontré 
sur la planète BX-12 mesurait 3 CVZ de hauteur 
(le CVZ étant I'unité de longueur utilisée par les 
habitants de la planète 6x42). Nous sommes en 
face du résultat d'une mesure et il nous est 
impossible d'évaluer la grandeur de cet habitant 
ou de porter un jugement de valeur comme: 
<< très petit », << de grandeur moyenne » ou « trés 
grand ». C'est que nous ne possédons ni I'une 
ni I'autre des deux informations qui sont essen- 
tielles à I'évaluation. D'abord, nous ne connais- 
sons pas le CVZ et ensuite, nous n'avons pas la 
moindre idée de la grandeur physique de I'ensem- 
ble des habitants de la planète BX-12. Supposons 
que notre astronaute nous fournit des indices 
quant à cette deuxième information: il nous dit 
que la grandeur physique des habitants de cette 
planète varie entre 3CVZ et 9 CVZ. Déjà ce ren- 
seignement additionnel nous permet de déduire 
que le premier habitant qu'il a rencontré, avec 
ses 3 CVZ, se situe fort probablement parmi les 
plus petits habitants de la planéte BX-12. II faut 
noter que cette évaluation est limitée au cadre, 
de référence défini par la grandeur physique des 
habitants de la planète concernée. Si nous de- 
vions évaluer la grandeur de notre habitant en 
fonction de nos dimensions humaines, il nous 
faudrait connaître I'unité de mesure, le CVZ. Sup- 
posons que le CVZ équivaut approximativement 
à trois pieds de longueur. Nous sommes capa- 
bles maintenant de déduire que l'un des plus 
petits habitants de la planète BX-12 serait consi- 
déré comme un géant sur notre terre. Ces deux 
jugements de valeur n'ont rien de contradictoire 
et illustrent le caractère relatif de I'évaluation. 
Le contexte que nous venons de decrire, dans 
lequel nous ne connaissons pas I'unité de mesure 
et les possibilités du phénomène étudié, est très 
fréquent en éducation. C'est le problème que 
nous devons résoudre lorsqu'il s'agit d'évaluer 
l'intelligence d'une personne, ses aptitudes, ses 
intérêts ou la qualité de son rendement sco- 
laire A partir d'un résultat de mesure. Le plus 
souvent, ce résultat de mesure est un nombre qui 
indique une quantité de bonnes réponses A un 
ensemble de questions posées dans un test ou 
dans une épreuve. Ainsi, un résultat de 60 obte- 
nu par un étudiant à une épreuve de rendement, 
ne nous indique rien de la qualité de cet étudiant 
ou de sa compétence. Pour porter un jugement 
de valeur, il nous faudrait connaître I'une ou 
I'autre des deux choses. Si nous étions familiers 
zvec la nature des problèmes que l'étudiant a 
pu résoudre dans cette épreuve, nous pourrions 
alors inférer les capacités ou les habiletés dont 
cet étudiant peut faire preuve. II s'agit ici d'une 
évaluation qui fait abstraction des résultats obte- 
nus par les autres étudiants. De plus, notre 
connaissance de la nature des problèmes réso- 
lus ou du contenu de l'épreuve est un com- 
promis face A la difficulté d'identifier une unité 
de mesure ou un standard. Si, d'autre part, nous 
connaissions les possibilités de résultats A cette 
épreuve, telles qu'elles ont été révélées par les 
résultats obtenus par d'autres étudiants, nous 
pourrions alors porter un jugement de valeur 
comme << excellent », (< médiocre », « supérieur à 
la moyenne » ou (e normal m. II s'agit, dans ce 
deuxième cas, d'une évaluation dont le critére 
de base est la caractéristique d'un ensemble 
d'étudiants. 
Le critère pouvant servir de base à I'évaluation 
d'un étudiant est une notion fondamentale dans 
la distinction qui sera établie entre la mesure 
critériée et la mesure normative. Nous y revien- 
drons un peu plus loin dans cet article. 
Une définition 
fonctionnelle 
de I'évaluation 
Nous avons défini I'évaluation comme une opé- 
ration distincte de la mesure. Cette définition est 
incomplète, car elle ne met pas en évidence le 
rôle de I'évaluation. On ne porte pas de juge- 
ments de valeur comme <( excellent » ou (( infé- 
rieur à la moyenne » uniquement pour le simple 
plaisir d'évaluer ou pour cataloguer. Malheureu- 
sement, trop de textes sur le sujet entretiennent 
la fausse perception que I'évaluation est une acti- 
vité suffisante en elle-même et ouvrent ainsi la 
porte à des discussions non justifiées. II existe 
plusieurs définitions de I'évaluation qui nous 
permettent d'échapper à cette difficulté. Toutes 
ces définitions ont un caractére commun. L'&a- 
luation y est vue comme un ensemble de procé- 
dés qui consistent à identifier la nature de certai- 
nes décisions, à recueillir les informations appro- 
priées en vue de communiquer des données 
utiles à ceux qui devront prendre ces décisions. 
Les décisions qui sont prises en éducation sont 
trop nombreuses pour en dresser une liste 
exhaustive. Le choix d'un procédé d'enseigne- 
ment, l'implantation et le maintien d'un régime 
pédagogique particulier à un niveau quelconque, 
l'admission des étudiants dans une institution 
d'enseignement, l'inscription h un programme 
d'études et l'organisation de rythmes particuliers 
d'apprentissage pour des étudiants déficients 
sont des exemples variés de prises de décision. 
Les nombreuses décisions qui concernent cha- 
que étudiant peuvent être prises par plusieurs 
personnes: enseignants, parents, administrateurs, 
conseillers d'orientation, étudiants, employeurs 
etc. Ces décisions, pour être prises de façon 
éclairée, doivent être précédées d'une évaluation 
appropriée. Le concept de prise de décision est 
donc fondamental dans le domaine de I1éva(ua- 
tion pour deux raisons importantes. Première- 
ment, il nous oblige à réaliser que I'évaluation 
n'est pas une fin en elle-même mais un moyen 
qui est au service d'une prise de décision. 
Deuxièmement, les divers modes d'évaluation 
que nous rencontrons de nos jours se définissent 
par le contexte qui caractérise certaines prises 
de décision. C'est ainsi que nous distinguerons 
la mesure normative de la mesure critériée, et 
I'évaluation sommative de l'évaluation formative. 
Mesure normative 
& 
mesure critériée 
Dans le domaine de l'apprentissage et du 
rendement scolaire, il existe deux critères de 
comparaison qui peuvent servir de base à I'éva- 
luation des étudiants : (1) la caractéristique 
d'un groupe d'étudiants et (2)' un seuil de ren- 
dement ou de performance. Voyons par un exem- 
ple comment chacun de ces deux critéres de 
comparaison peut être appliqué à 116valuation 
d'un résultat de mesure. Un étudiant a obtenu 
un résultat de 65 à une épreuve de rendement. 
Si le critère de comparaison adopté pour évaluer 
cet étudiant était l'ensemble des résultats obte- 
nus à la même épreuve par ses confreres de 
classe, nous pourrions constater par exemple 
qu'un résultat de 65 se situe parmi les 10 pour 
cent de résultats les plus faibles qui ont été 
observés dans la classe. Nous pourrions alors 
évaluer cet étudiant comme étant nettement infé- 
rieur à la moyenne et c'est un jugement de valeur 
basé sur la caractéristique du groupe auquel cet 
étudiant appartient. Si, d'autre part, le critère de 
comparaison pour évaluer I'étudiant qui a obtenu 
un résultat de 65 était un seuil de performance 
correspondant h un résultat de 60 par exemple, 
nous pourrions alors affirmer que I'étudiant a 
réussi l'épreuve peu importe les résultats d'autres 
étudiants à cette épreuve. Dans ce deuxiéme cas, 
la notion de réussite est une évaluation basée sur 
un seuil de performance (ou critére de perfor- 
mance). 
L'évaluation en fonction d'une caractéristique 
de groupe est dite << normative a, car le plus sou- 
vent cette caractéristique s'exprime par la moyen- 
ne des résultats obtenus par un ensemble d'étu- 
diants à une épreuve de rendement. La moyenne 
constitue alors une norme avec laquelle le résul- 
tat de chaque étudiant est comparé. L'évaluation 
en fonction d'un seuil ou critère de performance 
est dite critériée. Les qualificatifs t< normative >, 
et critériée >> ne sauraient être appliqués à la 
mesure comme telle, celle-ci étant exempte de 
tout jugement de valeur. Pourtant, l'emploi d'ex- 
pressions comme (< mesure normative » (norm- 
referenced testing) et « mesure critériée » (crite- 
rion-referenced testing), s'est vite g6néralis6 dans 
les textes qui ont été publiés sur le sujet. II 
faut comprendre ici que I'expression « mesure 
normative » signifie un type d'instrument de me- 
sure (test, examen ou épreuve) utilisé en vue 
d'une évaluation normative, et que I'expression 
mesure critériée » signifie un type d'instrument 
de mesure utilisé en vue d'une 6valuatiop crité- 
riée. Cette interprétation est justifiée par le fait 
qu'il est impossible de déterminer, uniquement à 
partir de l'apparence physique des questions qui 
le composent, si un test est normatif ou critérié. 
Pour ce faire, il faut absolument connaître le 
mode d'évaluation pour lequel ce test a été 
conçu. 
La différence entre la mesure normative et la 
mesure critériée ne se situe pas uniquement au 
niveau du mode d'évaluation utilisé. Le mode de 
communication des résultats de mesure, la rédac- 
tion des questions et le contexte de la prise de 
décision sont également d'autres aspects pour 
lesquels la mesure normative et la mesure crité- 
riée sont nettement différentes. 
Dans le cas de la mesure normative, on se pr6- 
occupe surtout de communiquer des résultats qui 
reflétent le mieux possible la position relative 
occupée par chaque étudiant dans un groupe 
donné, qu'il s'agisse d'une classe, de plusieurs 
classes ou d'un ensemble d'étudiants ayant subi 
le même examen. C'est pourquoi la note initiale 
obtenue par chaque étudiant à un examen est 
convertie en rang centile, en rang stanine, en 
rang cinquième ou en score-type. Dans plusieurs 
institutions d'enseignement, la note est convertie 
en lettres A, B, Cl D ou E selon la région autour 
de la moyenne à laquelle le résultat de l'étudiant 
appartient. 
Dans le cas de la mesure critériée, l'accent est 
mis sur la description des habiletés ou capacités 
maitrisées par chaque étudiant, en vue de facili- 
ter une évaluation en fonction d'un seuil de per- 
formance. Avec une épreuve composée de ques- 
tions mesurant la même habileté, on rapportera 
la note initiale de chaque étudiant tout en indi- 
quant le seuil de performance exigé. Avec une 
épreuve mesurant des habiletés différentes, on 
tentera de décrire le mieux possible le niveau de 
compétence de chaque étudiant en regard de 
chaque habileté mesurée. La communication des 
résultats de la mesure critériée n'implique pas 
nécessairement des informations quantitatives et 
peut revêtir des aspects qualitatifs. On peut con- 
cevoir, par exemple, un bulletin d'information 
contenant en énumération les habiletés maîtri- 
sées par un étudiant à la suite d'une séquence 
d'apprentissage. Malgré les diverses formes que 
peut revêtir la communication des résultats, il est 
important de souligner que dans la perspective 
d'une évaluation critériée, l'évaluation de chaque 
étudiant est totalement indépendante de I'éva- 
luation des autres étudiants. 
Du côté de la rédaction des questions et de la 
construction d'épreuves de rendement, la diffé- 
rence entre la mesure normative et la mesure cri- 
tériée se manifeste par une différence dans 
l'importance accordée aux différences individuel- 
les. Dans le cas de la mesure normative, les 
questions sont rédigées en vue d'accentuer les 
différences qui peuvent exister entre les étu- 
diants. Ce but est atteint à la limite lorsque parmi 
les résultats obtenus, il n'existe pas deux résul- 
lais qui sont identiques. Dans le cas de la mesure 
critériée, la recherche de différences individuel- 
les n'est pas une préoccupation majeure. Dans 
le cas de la mesure normative comme dans le 
cas de la mesure critériée, la rédaction de ques- 
tions d'examen doit s'inspirer des objectifs d'un 
programme ou d'un cours. Cependant, en mesure 
normative, la recherche de différences indivi- 
duelles améne parfois des concessions impor- 
tantes au niveau de la rédaction de questions, 
concessions qui peuvent faire dévier ces ques- 
tions des objectifs pédagogiques visés. 
Le contexte de la prise de décision est sans 
aucun doute l'aspect le plus important à consi- 
dérer dans la distinction qu'il faut établir entre 
la mesure normative et la mesure critériée. Dans 
certaines situations, la prise de décision implique 
le choix d'un nombre limité de candidats parmi 
un trés grand nombre. C'est ce qui se produit 
en pratique lorsqu'une institution d'enseignement 
ne peut admettre chaque année qu'un nombre 
limité d'étudiants parmi un trés grand nombre 
d'étudiants qui ont demandé leur admission. Le 
marché du travail comporte une situation sembla- 
ble lorsqu'il s'agit de choisir un candidat parmi 
plusieurs qui postulent un emploi. Dans de telles 
situations où la prise de décision implique un 
choix limité, on accorde la préférence aux meil- 
leurs candidats qui se présentent et la décision 
est précédée la plupart du temps d'une évalua- 
tion normative. Cette évaluation fait suite à une 
épreuve ou à un examen conçus dans le but de 
faire ressortir les différences individuelles. II y a 
d'autres situations cependant où la position rela- 
tive d'un individu dans un groupe donné n'est 
pas pertinente à une prise de décision. Par exem- 
ple, pour devenir pilote d'avion, un minimum de 
perception visuelle est requis. Le fait de savoir 
qu'un candidat possède la meilleure vision dans 
un groupe donné ne garantit pas qu'il possède le 
minimum exigé. Dans un contexte comme celui- 
ci, la décision d'admettre le candidat (en suppo- 
sant qu'il n'y a pas de contraintes dans le nombre 
d'admissions possibles), doit être précédée d'une 
évaluation du candidat qui est faite en relation 
avec un seuil de perception visuelle déterminé 
selon les exigences du métier et non pas en rela- 
tion avec la perception visuelle d'autres individus. 
Dans le domaine de l'apprentissage scolaire, la 
même situation se présente si on se préoccupe 
de déterminer le degré d'atteinte de certains 
objectifs pédagogiques. Au niveau de chaque 
objectif, nous pouvons être intéressés à savoir si 
un étudiant possède un minimum de compétence, 
et il n'y a pas de restrictions quant au nombre 
d'étudiants qui peuvent avoir ce minimum de 
compétence. Dans un contexte comme celui-là, 
une mesure conduisant à une évaluation critériée 
est la plus appropriée. 
Nous venons de voir avec quelques exemples 
que dans certains cas la prise de décision peut 
être précédée d'une évaluation normative, alors 
qu'en d'autres cas la prise de décision peut être 
précédée d'une évaluation critériée. C'est vérita- 
blement le contexte de cette prise de décision 
qui nous permet de dire si une épreuve de rende- 
ment est normative ou critériée. 
Évaluation formative 
& 
évaluation sommative 
La notion de critére de comparaison pouvant 
servir de base à I'évaluation d'un étudiant, nous 
a amenés à établir une distinction importante 
entre deux types de mesure: la mesure faite en 
vue d'une évaluation normative et la mesure faite 
en vue d'une évaluation critériée. Cette distinc- 
tion est utile lorsque nous nous limitons à I'éva- 
luation d'un étudiant réalisée à un moment trés 
précis. Si nous considérons l'ensemble des éva- 
luations auxquelles chaque étudiant peut être 
soumis au cours de sa scolarité, il nous faut main- 
tenant distinguer entre deux approches: I'appro- 
che formative et l'approche sommative. Les deux 
approches se distinguent l'une de l'autre selon 
trois points de vue: premiérement, selon la 
nature des décisions qui sont prises à l'endroit 
de chaque étudiant; deuxiémement, selon I'ins- 
tant précis où I'évaluation est réalisée dans le 
déroulement d'un programme d'études ou d'un 
cours et, troisiémement, selon la nature même 
des habiletés qui sont évaluées. 
L'évaluation formative est un systéme d'évalua- 
tion qui consiste à recueillir, à plusieurs occa- 
sions pendant le déroulement d'un programme 
d'études ou d'un cours, des informations utiles 
dans le but de vérifier périodiquement la qualité 
de l'apprentissage des étudiants. A chaque occa- 
sion, I'évaluation est conçue dans le but de déci- 
der si un étudiant peut continuer dans le pro- 
gramme ou dans le cours, ou s'il doit retourner 
en arriére pour combler des lacunes du côté de 
son apprentissage. Une telle décision est prise 
par l'enseignant et dans certains cas par I'étu- 
diant lui-même. En évaluation formative, le con- 
tenu de chaque évaluation faisant suite à une 
unité d'enseignement doit être en relation directe 
avec des objectifs pédagogiques clairement 
énoncés et qui sont particuliers ou specifiques à 
cette unité. La préoccupation majeure de I'éva- 
luation formative est de mesurer, pour chaque 
étudiant, le degré d'atteinte de chacun des objec- 
tifs et aussi de comparer ce degré d'atteinte avec 
un seuil de performance déterminé. La mesure 
permettant une évaluation critériée de I'étudiant 
est sans doute le type de mesure le plus appro- 
prié, soit pour décider si I'étudiant doit entre- 
prendre une nouvelle unité d'enseignement, soit 
pour lui prescrire un enseignement correctif 
s'il y a lieu. 
L'évaluation sommative est une évaluation qui 
survient à la fin d'une étape importante dans la 
scolarité de I'étudiant comme la fin d'un cours, 
la fin d'un programme d'études ou d'un cycle. 
Contrairement à I'évaluation formative, I'évalua- 
tion sommative ne vise pas à dépister des diffi- 
cultés d'apprentissage dans la perspective d'y 
apporter des correctifs. Elle a plutôt un caractére 
terminal et elle est souvent associée à des acti- 
vités comme la certification, l'attestation de ca- 
pacités, la promotion, le diplôme, etc. Les prises 
de décision reliées à I'évaluation sommative sont 
nombreuses et ne suivent pas nécessairement de 
façon immédiate le moment de I'évaluation. Par 
exemple, un étudiant est évalué à la fin de ses 
études de niveau secondaire, mais cette évalua- 
tion influencera éventuellement l'obtention d'un 
emploi quelques années plus tard, lorsqu'il se 
présentera dans le monde du travail. C'est pour- 
quoi, dans le contexte de I'évaluation sommative, 
les institutions d'enseignement produisent des 
rapports d'évaluation qui sont transmis aux pa- 
rents et aux administrateurs et qui permettent 
dans certains cas de différer la prise de décision. 
Nous serions tentés d'établir un lien nécessaire 
entre I'évaluation sommative et la mesure norma- 
tive. II est vrai que le contexte de certaines prises 
de décision qui font suite à une évaluation som- 
mative commande habituellement une comparai- 
son entre plusieurs étudiants, ce qui est du do- 
maine de la mesure normative. II n'est pas exclu 
cependant que le responsable d'un service d'ad- 
mission ou qu'un employeur soient intéressés à 
connaître les capacités ou les habiletés maîtri- 
sées par un étudiant, à la fin d'une étape impor- 
tante de sa scolarité, dans le but de les comparer 
à celles qui sont jugées indispensables au succés 
dans un programme d'études ou dans une pro- 
fession. Le contexte de la décision peut justifier 
l'emploi de mesures critériées dans I'évaluation 
sommative des étudiants. Enfin, le contenu de 
I'évaluation sommative implique des habiletés 
plutôt complexes et pouvant être évoquées dans 
une foule de situations variées. En évaluation 
formative, on s'intéresse à des habiletés qui sont 
particulières ou spécifiques à une petite unité 
d'enseignement et d'apprentissage. Cette dernié- 
re distinction entre I'évaluation sommative et 
I'évaluation formative n'est pas facile à établir 
dans la pratique, étant donné la complexité du 
domaine traitant des objectifs pédagogiques lors- 
qu'il s'agit de distinguer un objectif général d'un 
objectif spécifique. 
Avant de terminer cet exposé, il nous reste 
deux termes à aborder qui peuvent faire I'objet 
d'une certaine confusion. II s'agit de I'évaluation 
continue et de I'évaluation diagnostique. L'éva- 
luation continue présente toutes les apparences 
de I'évaluation formative mais, avant de I'affir- 
mer, il nous faut prendre certaines précautions. 
Quant à I'évaluation diagnostique, qui elle aussi 
semble s'apparenter à I'évaluation formative, elle 
est devenue, avec la création de cette derniére, 
une entité distincte. 
A cause du caractère périodique des évalua- 
tions qui y sont réalisées, I'évaluation dite con- 
tinue présente toutes les apparences extérieures 
de I'évaluation formative. Si on donne le nom 
d'évaluation continue à un systéme qui consiste 
à consigner et à accumuler plusieurs évaluations 
partielles dans la perspective d'une évaluation 
globale, on ne saurait qualifier de formative une 
telle évaluation. II s'agit plutôt d'une modalité de 
I'évaluation sommative par laquelle I'évaluation 
finale est remplacée ou complétée par une som- 
me d'évaluations partielles espacées dans le 
temps. Pour être considérée comme formative, 
I'évaluation dite continue doit être caractérisée 
par un ensemble de décisions à court terme qui 
concernent la qualité de I'apprentissage de cha- 
que étudiant. De plus, l'accumulation d'évalua- 
tions partielles est une activité superflue en éva- 
luation formative, étant donné que chaque évalua- 
tion est suivie immédiatement d'une prise de 
décision. II demeure possible que, dans certains 
milieux, on veuille donner le nom d'évaluation 
continue à une forme d'évaluation véritablement 
formative. Seule une analyse des prises de déci- 
sion nous permettrait de l'affirmer. 
L'évaluation diagnostique se distingue de I'éva- 
luation formative par l'objet du diagnostic et par 
le moment précis où elle est réalisée en relation 
avec un cours ou un programme d'études. Alors 
que I'évaluation formative a pour but de dépister 
des déficiences ou des difficultés éventuelles 
dans l'apprentissage, I'évaluation diagnostique a 
pour but d'expliquer ces déficiences ou ces diffi- 
cultés au niveau des aptitudes, des intérêts ou de 
la motivation par exemple. L'objet de I'évaluation 
diagnostique est plus global que celui de I'éva- 
luation formative. Les difficultés étudiées en 
évaluation formative sont spécifiques à un 
apprentissage donné. De plus, I'évaluation diag- 
nostique est généralement réalisée au début 
d'une séquence importante d'enseignement, alors 
que I'évaluation formative s'étend sur toute la 
durée de cette séquence. 
Conclusion 
Dans cet article, nous avons tenté de définir 
et d'expliquer les principaux concepts de base 
qui s'inscrivent dans les approches les plus ré- 
centes à I'évaluation des étudiants. Nous avons 
voulu éviter la présentation sèche d'un vocabu- 
laire technique et la spéculation sur des problè- 
mes soulevés par I'évaluation des étudiants en 
milieu scolaire. Pour ce faire, nous avons abordé 
des modalités de mesure et d'évaluation plutôt 
que des techniques. De plus, nous avons exposé 
un point de vue fonctionnel de I'évaluation qui 
est basé sur la notion de prise de décision, tout 
en laissant le lecteur libre d'accepter ou non le 
bien-fondé de certaines prises de décision 
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